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<
Vir elkeen wat met die opvoeding van ’n kleuter gemoeid is, bied die geskiedenis van 
kleinkinderopvoeding ’n skat van opvoedingswaarhede en opvoedingsriglyne wat nog 
steeds só sinvol en geldig is, dat dit selfs as onveranderbaar bestempel kan word. Hier- 
die opvoedingswaarhede en -riglyne dui op ’n naelstringverbinding tussen die opvoe- 
dingsverlede, -hede en -toekoms wat nooit sonder emstige gevolge deurgeknip mag 
word nie.
Talle van die onveranderbare opvoedingswaarhede en opvoedingsriglyne in verband 
met kleinkinderopvoeding is in hierdie publikasie saamgevat, sonder om die aandag 
noodwendig pertinent daarop te vestig. Die uitkenning daarvan is immers ’n voorreg 
wat graag aan die soekende leser, die besinnende denker, oorgelaat wil word.
Sonder om die ernstige leser die voorreg van self-ontdekking te ontneem, moet die 
aandag miskien op ’n enkele opvoedingswaarheid en ’n enkele opvoedingsriglyn ge- 
vestig word wat oor baie eeue heen as geldig en korrek bewys is maar wat miskien 
te terloops op so vele plekke in hierdie werk vermeld word. Die ideale opvoedingsom- 
gewing vir kleuters is nie primêr ’n (formele) kleuterskool nie, maar bly steeds ’n vei- 
lige en gelukkige gesinskring as geborge opvoedingsmimte. Dit is ’n onveranderbare 
opvoedingswaarheid. wat nooit ontken of misken mag word nie. Kleuters behoort nie 
onderrig en afgerig te word om antwoorde te verstrek nie, maar hulle moet uitgenooi, 
uitgelok en aangemoedig word om vrae te vra. Eers dan kan hulle gelei en gehelp 
word om ook deur middel van spel en vir sover as moontlik, self die antwoorde op 
hulle vrae te vind. Dit is ’n onveranderbare opvoedingsn^/jTZ.
Gedagtig aan die voorafgaande twee stellings, kan die lees en bestudering van hier- 
die werk bydra om ons eietydse kleinkinderopvoeding in die RSA beter te begryp, 
reg te evalueer en met insig daarby betrokke te wees.
T.L. Verster (red.)
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4 Terreinverkenning
1.1 Inleidende opmerkings
In die hedendaagse wêreld — wat gekenmerk word deur onder meer snelle 
verandering, uiterstes in lewensomstandighede, ’n toename in buitenshuis wer- 
kende moeders en een-ouer gesinne en ’n intense stryd tussen botsende ideo- 
logieë — beleef opvoeders (ouers én onderwysers) ’n al-groter-wordende nood 
aan begeleiding met betrekking tot die opvoeding van die kind of kinders wat 
aan hulle sorg toevertrou is. In die verre verlede was ’n intuïtiewe ervarings- 
kennis vir opvoeders genoeg om die kind te begelei tot taakherkenning, 
-aanvaarding en -vervulling; genoeg om die kind op só ’n wyse te begelei dat 
hy uiteindelik ’n behoorlike volwassene en volwaardige lid van sy gemeen- 
skap kon word. Die eise en omstandighede van die modeme wêreld is egter 
van só ’n komplekse aard, dat talle opvoeders vandag uiters verward staan 
met betrekking tot die wyse waarop hulle hul opvoedingstaak moet verrig. 
In die lig hiervan het die beskikbaarstelling van begeleidingsteun in dié ver- 
band ’n noodsaaklikheid geword.
Sodanige begeleidingsteun aan volwassenes sou egter weinig waarde hê in- 
dien dit bloot sou bestaan uit die oordra van ’n aantal vaste “opvoe- 
dingsresepte’’ wat êrens in die verlede vir een of meer persone tot sukses 
gelei het (elke mens is tog ’n unieke wese en geen twee opvoedingsituasies 
is in alle opsigte identies nie). Eerder behels die verskaffing van sinvolle be- 
geleidingsteun dat die opvoeder ingelig, voorgelig en veral met wetenskapli- 
ke kennis toegems moet word sodat hy in elke (unieke) opvoedingsituasie 
oordeelkundige besluite kan neem; besluite wat opvoedkundig verantwoord- 
baar sal wees en sal bydra daartoe dat die volle moontlikhede van elke indi- 
widuele kind maksimaal ontplooi sal word. Teen die bostaande agtergrond 
is dit dan ook die doelstelling van hierdie werk, ’n Histories-opvoedkundige ver- 
kenning van kleinkinderopvoeding om 'n inligtings- en voorligtingsrol te ver- 
vul en om wetenskaplike kennis oor ’n bepaalde aspek van opvoeding, naam- 
lik kleinkinderopvoeding en -onderwys, aan opvoeders wat met die begelei-
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ding van voorskoolse kinders gemoeid is of ’n besondere belangstelling daar- 
in openbaar, beskikbaar te stel.
Wetenskaplike kennis oor ’n besondere aangeleentheid in die geestesweten- 
skappe kom egter selde slegs vanuit ’n enkele vakgebied tot stand. Met an- 
der woorde, wanneer daar byvoorbeeld oor kleinkinderopvoeding en -on- 
derwys besin word, kan ’n wye verskeidenheid vakwetenskappe sinvol aan 
dié gesprek deelneem. Daarom kom daar, waar oor wetenskaplike kennis ge- 
praat word, altyd bepaalde vakwetenskaplike beskouings ter sprake: daar 
word altyd en in die eerste plek gevra vanuit watter vakwetenskaplike perspek- 
tief dié wetenskaplike kennis byeengebring is en/of aangebied word, want 
slegs teen sodanige agtergrond kan dit na waarde geskat word. Gevolglik is 
dit ook nodig om ter oriëntering van die leser aandag te skenk aan die beson- 
dere vakwetenskaplike terrein waarop in hierdie werk beweeg word (naamlik 
die Opvoedkunde) en die spesifieke deelperspektief (te wete, die Historiese 
Opvoedkunde) waarvan hiér sprake is.
1.2 Die Opvoedkunde en sy deelperspektiewe
1,2.1 Die opvoedingsverskynsel  —  studie-objek  van 
die O pvoedkunde
Die begrip opvoeding wys heen na die doelbewuste en verantwoordbare wyse 
waarop ’n sedelik selfstandige volwassene ’n tussenmenslike verhouding met 
’n steunbehoewende volwassewordende stig, laasgenoemde begelei en ’n op- 
heffende invloed op hom uitoefen. As ’n universele en kenmerkend menslike 
bestaanswyse moet hierdie werklikheidsverskynsel (opvoeding) nie net be- 
skou word as ’n gereedmaking vir ’n genormeerde lewe êrens in die toekoms 
nie, maar as die lewe self.
Uit bostaande definisie blyk duidelik dat opvoeding ’n besondere hande- 
ling of gebeure omvat. En aangesien opvoeding dan ’n bedrywigheid of aktiwi- 
teit veronderstel, kan sonder vrees vir teenspraak beweer word dat opvoe- 
ding ’n praktiese aangeleentheid is; dit is praktyk.
Net soos wat opvoeding ’n kenmerk van die menslike bestaanswyse is, is 
dit egter ook kenmerkend van die mens dat hy ’n rasionele bestaan voer en 
daarom voortdurend strewe na self- en wêreldkennis. As iemand wat kan er- 
vaar, dink, oordeel en besin, streef hy daarna om sy eie leefwêreld te ver- 
staan, om presies te weet wat in, om en met hom gebeur. Dit is dus eie aan 
die mens dat hy nie net wil be-staan nie maar ook toenemend wil ver-staan. 
Om dié rede voed die mens nie net op nie (as ’n praktiese aangeleentheid) maar 
ontleed, bestudeer en dink hy ook oor opvoeding (as ’n teoretiese aangeleent- 
heid).
Hierdie teoretiese besinning van die mens oor opvoeding geskied nie som- 
mer lukraak nie, maar volgens vaste, doelgerigte werkwyses. Op ’n metodie- 
se manier word daar in die werklikheid gesoek na rasioneel verantwoordba-
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re kennis wat uiteindelik, wanneer dit noukeurig verwoord en georden is, kan 
help om die opvoedingsverskynsel na sy ware aard te verstaan. Die metodie- 
se nadenke oor en die soeke na rasioneel verantwoorde kennis, staan bekend 
as wetenskapsbeoefening en die geordende, sistematies verwoorde kennis is 
wetenskaplik van aard.
Om dus die verskynsel opvoeding as ’n studieterrein na behore te kan ver- 
staan, moet ’n mens deeglik begryp dat daar sprake is van opvoeding as ’n 
praktyk waarin die handelinge van die opvoeder deur sy ervaringskennis (’n 
soort intuïtiewe wete) gerig word, en van opvoeding as die objek van ’n teore- 
tiese bestudering, besinning en beskrywing.
Die wetenskap wat hom by uitstek besig hou met ’n teoretiese bestudering 
van die opvoedingsverskynsel, is die Opvoedkunde of Pedagogiek.
1 .2 .2  Die deelperspek tiew e van die O pvoedkunde
Opvoeding is nie ’n ongekompliseerde, enkelvoudige verskynsel nie; dit (die 
opvoedingsverskynsel) is veelfasettig van aard en omdat dit soveel verskil- 
lende aspekte omvat, moet dit ook op verskillende wyses of vanuit verskil- 
lende hoeke/gesigspunte bestudeer word. Hierbenewens is opvoeding só ’n 
“omvangryke” verskynsel dat geen wetenskapsbeoefenaar op sigself alle fa- 
sette daarvan indringend kan bestudeer en beskryf nie — daarvoor is die 
menslike vermoë veels te beperk. Die gekompliseerde en omvattende aard 
van die opvoedingsverskynsel vereis dus ’n “gedifferensieerde” bestudering.
In die lig hiervan het daar gevolglik met verloop van tyd en in ooreenstem- 
ming met die terreine van ondersoek wat as’t ware deur die opvoedingsver- 
skynsel self aangewys is, ’n aantal deelperspektiewe of deeldissiplines binne 
die grense van die Opvoedkunde as wetenskap ontstaan wat elkeen die op- 
voedingswerklikheid vanuit sy eie hoek ondersoek. Hoewel elkeen van hier- 
die perspektiewe aanspraak maak op onder meer relatiewe selfstandigheid, 
’n eie ondersoekgebied, eie metodes, eie vakterminologie en eie basiese aan- 
names, kan hulle nie as verskillende, onafhanklike wetenskappe beskou word 
nie: hulle deel immers dieselfde vertrekpunt, naamlik (bepaalde aspekte van) 
die opvoedingsverskynsel. Dit is wel so dat elkeen wetenskaplik te werk gaan 
en dat die kennis wat só versamel word as wetenskaplike insigte kwalifiseer, 
maar aangesien elkeen slegs ’n aspek van dieselfde verskynsel ondersoek, word 
elkeen bloot as ’n besondere perspektief van die wetenskap, Opvoedkunde, 
beskou.
Daar bestaan vier /zoo/perspektiewe of /zoo/dissiplines wat die opvoedings- 
verskynsel ondersoek, naamlik die Fundamentele, Empiriese, Didaktiese en 
Historiese Opvoedkunde. Ter wille van oriëntering kan hierdie perspektie- 
we kortliks soos volg beskryf word:
1 .2 .2 .1  Die Fundam entele Pedagogiek hou hom besig met die grond- 
beginsels, norme, waardes en doelstellings van opvoeding. Aangesien dié deel-
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perspektief gekenmerk word deur ’n soeke na onder meer die ware aard van 
menswees en opvoeding, redes waarom opvoeding by die mens nie net moont- 
lik nie maar ook noodsaaklik is, die sin en betekenis van menswees en die 
bestemming van ’n kind (dit waartoe of waarheen ’n kind opgevoed behoort 
te word), spreek dit vanself dat die Fundamentele Pedagogiek ’n sterk wys- 
gerige aard (sal) openbaar. Een van die belangrikste take van die Fundamen- 
tele Pedagogiek is om die pedagogiese norme of kriteria aan die hand waar- 
van ’n opvoedkundig-verantwoordbare oordeel uitgespreek kan word, duide- 
lik onder woorde te bring.
Die Fundamentele Opvoedkunde/Pedagogiek poog dus om die wesenlike 
kem  van die opvoedingsverskynsel aan die lig te bring en uitspraak te lewer 
oor onder meer wat opvoeding is.
1 .2 .2 .2  Die Em piriese O pvoedkunde lê hom toe op die insameling en 
beskrywing van feite aangaande die kind met die doel om byvoorbeeld:
•  ’n algemeen-geldende beeld van ’n “normale” kind te skets aan die hand 
waarvan ’n opvoeder die wording van ’n bepaalde kind kan meet en waar- 
volgens hy laasgenoemde kan rig;
•  die besondere vermoëns van ’n kind (soos sy sensoriese en motoriese ver- 
moëns, geheue, denke, wil of gevoel) op ’n bepaalde wordingsvlak vas te 
stel en verder te bepaal hoedat dié vermoëns geleidelik tot volle ontplooi- 
ing (kan) kom;
•  meer te wete te kom oor die kinderlike indiwidualiteit, onder meer met 
betrekking tot aspekte soos verskille in aanleg, verstandelike vermoëns 
en begaafdheid;
•  insig te verkry in wyses waarop ’n mens leer en faktore wat dit kan rem 
of bevorder; en
•  die kind in sy betrokkenheid by ander mense te leer ken.
Die waarhede oor opvoeding waarin die Empiriese Opvoedkunde geïnteres- 
seerd is, is dié wat proefondervindelik vasgestel, waargeneem, gemeet en/of be- 
sk ry fkan word. Dit gaan dus nie soos in die Fundamentele Pedagogiek oor 
byvoorbeeld die aard en rol van norme of filosofies-menskundige vraagstuk- 
ke nie, maar oor “die syn, die werklikheid wat is” (Oberholzer 1954:70).
1 .2 .2 .3  Die D idaktiese Opvoedkunde of D idaktiek is die deeldissi- 
pline wat enersyds verantwoordelik is vir die toepassing in die praktyk van 
die insigte van al die ander perspektiewe maar andersyds ook self ’n teorie 
met betrekking tot die oordrag van kennis en vaardighede tot stand moet bring.
Dit gaan in die Didaktiek oor onderrig, leer en opvoeding in skoolverband, 
in instellings vir formele en nie-formele onderwys en ook oor onderrig in in- 
formele opvoedingsituasies. Om dié rede sou ’n mens kon sê dat die Didak- 
tiek beide ’n onderrigleer en 'n opvoedingsleer omvat. As onderrigleer hou die
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Didaktiek hom besig met die wyses waarop bepaalde inhoude onderrig word 
en as opvoedingsleer is hy gemoeid met die grondslae waarop onderrig as ’n 
opvoedingshandeling berus.
Daar word normaalweg tussen ’n algemene en ’n besondere terrein van die 
Didaktiek onderskei. Die algemene terrein omvat ’n bestudering van die 
algemeen-geldende beginsels van aspekte soos onderrig- en leerwyses, eva- 
luering en ’n verantwoordbare kurrikulum — beginsels wat vir alle onderwys 
en opvoedinggeld. Hierteenoor sluit die besondere terrein ’n besinning in oor 
spesifieke inhoud en metodes wat net vir ’n bepaalde kennisgebied geld.
Opsommenderwys kan dus gesê word dat die Didaktiek gerig is op die siste- 
matiese deurskouing van alle aspekte rakende die doelbewuste oordrag van 
kennis en vaardighede aan ’n lerende persoon en die praktykmaking van ver- 
worwe insigte.
1 .2 .2 .4  Die H istoriese Opvoedkunde bied ’n sintetiserende of saam- 
bindende perspektief wat elke ander deeldissipline van die Opvoedkunde 
saamsnoer en belig. Wat hom egter duidelik van elke ander perspektief on- 
derskei, is die feit dat die Historiese Opvoedkunde die opvoedingsverskyn- 
sel in sy tydsbepaaldheid bestudeer.
Dit beteken dat die Historiese Opvoedkunde gemoeid is met die tydstria- 
de, dit wil sê die drie-eenheid verlede, hede en toekoms. Vanuit hierdie perspek- 
tief word kennis oor die opvoedingspraktyke en -teorie van die verlede op ’n 
sistematiese, wetenskaplike wyse versamel, beskryf en verklaar, ten einde 
op dié manier die huidige opvoedingswerklikheid behoorlik te verstaan en so- 
dat daar op grond van wetenskaplikverkreë kennis, met die nodige versiend- 
heid ’n toereikende opvoedingspraktyk vir die toekoms in ’n veranderende wê- 
reld beplan kan word.
Omdat die Historiese Opvoedkunde primêr ’n verstaanbaarmakende perspek- 
tief is, moet dit nooit beskou word as blote geskiedskrywing nie. Om waarlik 
Historiese Opvoedkunde te beoefen, veronderstel dat feite oor die opvoe- 
dingspraktyke en -teorie van die verlede vanuit ’n opvoedkundige hoek deur 
’n opvoedkundige ontleed, vertolk, geïntegreer en geëvalueer word. Dit beteken 
dat daar in die Historiese Opvoedkunde onder meer:
•  aandag geskenk word aan die dikwels uiteenlopende antwoorde wat in die 
verlede deur verskillende persone of gemeenskappe gegee is op belangwek- 
kende, steeds knellende opvoedingsvraagstukke. Op dié wyse word daar ge- 
poog om diepere insig ten opsigte van elkeen van hierdie opvoedings- 
vraagstukke te bekom en uiteindelik regstellende hulp in dié verband aan 
te bied;
•  gesoek word na sekerheid oor wat opvoeding behels, met ander woorde na 
die werklike essensies van opvoeding;
•  groot waarde geheg word aan die dinamiese, veranderende aard van op- 
voeding, maar boweal aan die konstante, die oral en altyd geldende en gel-
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dige. Opvoeding het deur die eeue heen nie presies dieselfde gebly nie, 
maar sekere vasstaande essensies het ook nooit verander nie. Dit is juis 
die soeke na, die ontdekking en die aanwys van hierdie nie-veranderlike 
konstanthede wat daartoe lei dat verandering in perspektief geplaas en we- 
tenskaplik beoordeel kan word;
•  gefokus word op die opvoedingspraktyk(e) sowel as op die opvoedingsteorieë 
van die verlede wat die wordingsgang van verskillende aspekte van op- 
voeding tot vandag toe beïnvloed en bepaal het; en
•  van die wetenskapsbeoefenaar verwag word om uiteindelik standpunt in 
te neem; hy mag nooit enduit volkome “neutraal, kleurloos en koud’’ teen- 
oor sy stof bly staan nie — die histories-opvoedkundige moet wel so ’n ge- 
troue en wetenskaplik-objektiewe beeld van sy ondersoekgebied as moont- 
lik gee, maar omdat van hom ’n pedagogiese evalueringvereis word, vorm 
dit ’n belangrike deel van sy taak om sy feite aan die hand van norme (wat 
uiteraard op ’n persoonlike prinsipiële standpunt berus) te beoordeel of 
evalueer.
Die Historiese Opvoedkunde is dus ’n met-tyd-gemoeide Opvoedkunde- 
perspektief wat nie net verdiepte insig in die hedendaagse opvoedingsver- 
skynsel beoog nie, maar wat ook ’n noodsaaklike bydrae tot die beplanning 
van ’n toekomstige opvoedingspraktyk lewer deurdat dit historiese gegewens 
oor opvoeding bedink, versamel, beskryf, vergelyk, verklaar en beoordeel. 
’n Bespreking oor die aard en wese van die Historiese Opvoedkunde sal hier- 
die aanspraak duideliker illustreer.
1.3 Die aard en w ese van die H istoriese Opvoed- 
kunde
1.3.1 Begripsverheldering
Hoewel skrywers oor die vakfilosofie van die Historiese Opvoedkunde hulle- 
self tot dusver grootliks daarvan weerhou het om ’n duidelike onderskeid te 
tref tussen die aard en die wese van hierdie vakgebied, kan sodanige onder- 
skeiding bydra tot groter insig Ín die bedrywighede en struktuur van die Histo- 
riese Opvoedkunde.
Die begrip aard (soos wat dit in hierdie hoofstuk gebruik word) het volgens 
Boshoff en Nienaber (1967:120) sy oorsprong in die Middelnederlandse aert 
wat “geaardheid” of “manier van doen” beteken. Interessantheidshalwe kan 
daarop gewys word dat Boshoff en Nienaber die mening toegedaan is dat ’n 
verband bestaan tussen die Hoogduitse woord art, die Latynse woord aro en 
die Griekse woord aró wat almal min of meer die betekenis van “om te ploeg” 
dra. Ook Schoonees (etal. 1956:39) dui “manier” as een van die betekenison- 
derskeidinge van aard aan. Na aanleiding van bostaande feite en van Fowler 
en Fowler (1964:803) se verklaring van die Engelse woord nature (waarmee
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aard gewoonlik vertaal word) as “ inherent, impulses determining character 
or action” , kan die aard van die Historiese Opvoedkunde dus beskryf word 
as die “wyse” waarop dié perspektief “handel” . Dit gaan dus om die “nei- 
gings” of die “dinamiese handelingsmoontlikhede” van dié deeldissipline.
Wat die wese van die Historiese Opvoedkunde betref, die volgende: vol- 
gens Du Plessis (1979:37 en 198) beteken die begrip wese “werklik” , 
“essensieel” , “konkreet” of “stoflik” . Ook Odendal (et al. 1983:1358) ver- 
klaar die begrip wese as die “kem, innerlik(e), die essensiële” van ’n saak. 
Wanneer van die wese van die Historiese Opvoedkunde gepraat word, dui dit 
dus op die “hoofbestanddele” , die “verskillende elemente” waamit dié 
perspektief bestaan of wat by die beoefening daarvan ter sprake kom.
As die grense of perke wat deur bostaande begripsomskrywings aangedui 
word van naderby beskou word, is dit duidelik dat ’n mens moeilik oor die 
aard en wese van die Historiese Opvoedkunde kan besin sonder om ook aspek- 
te aan te raak wat ewe goed onder ander opskrifte (soos byvoorbeeld die funk- 
sies, taak of terrein van die Historiese Opvoedkunde) kan tuishoort. Dit moet 
daarom voortdurend in gedagte gehou word dat die hieropvolgende uiteen- 
setting sterk in die teken van ’n kunsmatige skeiding staan. In werklikheid 
vul die verskillende aspekte mekaar aan, oorvleuel hulle mekaar en is hulle 
afhanklik van mekaar—hulle vorm ’n geïntegreerde geheel.
1 .3 .2  Die aard van die H istoriese O pvoedkunde
1 .3 .2 .1  Die H istoriese Opvoedkunde versam el en beskryf feite  
aangaande die verskillende verskyningsw yses van opvoeding in 
die verlede: Net soos enige ander wetenskap (of deelperspektief van ’n be- 
paalde wetenskap), maak die Historiese Opvoedkunde van verantwoordbare 
metodes gebmik om gegewens oor die studieobjek te versamel en dit dan 
op ’n bepaalde wyse te beskryf. Maar juis in hierdie ooreenkoms tussen die 
Historiese Opvoedkunde en ander vorme van wetenskapsbeoefening is die 
eie aard van die Historiese Opvoedkunde geleë: dié deelperspektief het die 
opvoedingsverlede as sy primêre werkterrein en die opvoeding (of aspekte daar- 
van) as sy vertrekpunt. Hy maak van eiesoortige wetenskaplike metodes gebruik 
om sy gegewens te bekom en beskryf dit ook vanuit ’n unieke hoek (of perspek- 
tief), naamlik vanuit ’n tydsperspektief. Die Historiese Opvoedkunde stel dit 
as ’n ideaal om op ’n wetenskaplike wyse die wordingsverhaal of ontwikke- 
lingsgeskiedenis van die opvoedingsverskynsel in al sy geledinge so volledig 
en noukeurig as moontlik te beskryf.
1 .3 .2 .2  Die H istoriese O pvoedkunde orden, sin tetiseer en re- 
konstrueer die opvoedingsverlede: Dit spreek eintlik vanself dat wat 
in die verlede gebeur het, onherroeplik verby is en dat dit slegs by wyse van 
rekonstruksie weer teenwoordig gestel kan word. Hierdie herbouing van die
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verlede (in die Historiese Opvoedkunde: van die opvoedingsverlede) moet 
noodwendig geskied op grond van gegewens wat uit “ spore van die verle- 
de” , soos ou dokumente, mondelinge oorlewering of oorblyfsels uit vroeëre 
tydperke, verkry word. ’n Navorser sou egter gou verlore raak in die mag- 
dom feite wat vir rekonstruksie beskikbaar is indien hy nie selektief, doelge- 
rig, planmatig en veral ordenend te werk gaan nie, of as hy sou meen dat hy 
die verlede tot in die fynste besonderhede kan weergee. Dit wat die Historie- 
se Opvoedkunde wil ondersoek noodsaak die histories-opvoedkundige dus om 
sy verledegegewens te kies en te rangskik, en wel op só ’n wyse dat dit ’n 
sinvolle geheel kan vorm. Wanneer al die verskillende elemente van ’n saak 
tot so ’n “nuwe” eenheid saamgevoeg word (met ander woorde wanneer tot 
’n sintese gekom word), ontstaan daar gewoonlik ook “nuwe” insigte. En dit 
is juis waarop wetenskapsbeoefening gemik is: insig in ’n bepaalde verskyn- 
sel. Dit is natuurlik belangrik om te onthou dat ordening en sintetisering ook 
reduksie impliseer. Slegs dit wat segwaarde het vir die ondersoektema word 
by die rekonstruksie in ag geneem.
*
1 .3 .2 .3  Die Historiese Opvoedkunde interpreteer (resp. verklaar, 
vertolk) die opvoedingsverskynsel na aanleiding van die histori- 
siteit daarvan: Die verskynsel opvoeding is so oud as die mensheid self 
en daar bestaan geen enkele aspek van opvoeding wat nie ’n geskiedenis het 
nie. Daar bestaan dus ook nie ’n enkele aspek van die opvoedingsverskynsel 
wat nie vanuit ’n historiese hoek ondersoek kan of mag word nie. Indien die 
Historiese Opvoedkunde egter dié geskiedenis(se) bloot sou beskryf ter wille 
van die antikwariese waarde daarvan, kon dit net sowel deur die beoefenaars 
van die vak Geskiedenis gedoen word en sou die Historiese Opvoedkunde 
geen bestaansreg gehad het nie. Dit is egter kenmerkend van die Historiese 
Opvoedkunde dat hy primêr op ’n interpretasie van die hedendaagse opvoe- 
dingsverskynsel gemik is en dat hy in hierdie verband van historiese feite 
gebruik maak om die geldigheid en betroubaarheid van interpretasies te kon- 
troleer en te bevestig.
1 .3 .2 .4  Dit is eie aan die H istoriese O pvoedkunde om die heden- 
daagse opvoedingsteorieë en praktyk(e) te evalueer: Die Historiese 
Opvoedkunde vertoon ’n evaluerende aard in dié sin dat dit nie net die wor- 
dingsverhaal van (’n bepaalde aspek van) opvoeding vertel nie, maar ’n norm 
van waardering daaraan toeken. Omdat dit in die Historiese Opvoedkunde 
nie oor ’n blote chronologiese opeenstapeling van historiese feitelikhede gaan 
nie, maar wel oor ’n begryping van die bestaande opvoedingsteorieë en 
-praktyk(e) op grond van die wordingsgeskiedenis daarvan, poog histories-op- 
voedkundiges om deur-ondersoek-verworwe gegewens te beoordeel, dit goed 
of af te keur en op dié wyse sin aan die historiese feite te verleen. Sodanige 
evaluering impliseer egter dat daar norme of maatstawwe moet bestaan aan 
die hand waarvan beoordeel kan word. Hieroor word daar in par. 1.3.3.8 ge- 
handel.
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1 .3 .2 .5  Die H istoriese Opvoedkunde is relativerend en korrek- 
tiverend van aard: Met die relativerende aard van die Historiese Opvoed- 
kunde word bedoel dat, onder meer vanweë die feit dat vergelyking deel vorm 
van die histories-opvoedkundige metodologie, die Historiese Opvoedkunde 
twee teenoorgestelde standpunte of handelswyses probeer begryp en teen me- 
kaar opweeg sonder om noodwendig die een of die ander onvoorwaardelik 
te aanvaar. Dit is moontlik omdat die Historiese Opvoedkunde inherent oor 
die vermoë beskik om homself van die opvoedingsgebeure van die verlede 
te distansieer en dus hierdie gebeure terugskouend en met inagneming van 
alle beïnvloedende faktore te beoordeel. Maar die Historiese Opvoedkunde 
is nie bloot ’n akademies-teoretiese aangeleentheid nie. Deur standpunte of 
handelswyses in ’n relatiewe verband met mekaar te stel, skep hy die moont- 
likheid om nuwe insigte te verwerf en voortspruitend daaruit ’n praktiese, 
korrektiverende (resp. verbeterende, regstellende, bysturende) rol met be- 
trekking tot die eietydse opvoedingspraktyk te speel.
1 .3 .2 .6  Die H istoriese O pvoedkunde is sow el inter- as multi- 
dissip linêr gerig: Net soos wat daar tussen die verskillende deelperspek- 
tiewe van die Opvoedkunde ’n groot verskeidenheid raakpunte bestaan, het 
Opvoedkunde (en die Historiese Opvoedkunde as ’n deelperspektief daarvan) 
ook veel in gemeen met ander menswetenskappe soos byvoorbeeld die Siel- 
kunde, Sosiologie, Kriminologie en Volkekunde of Antropologie. In werklik- 
heid bestudeer elkeen van dié wetenskappe die mens — elkeen laat maar net 
die aksent op ’n ander aspek van menswees val. Dit sou gevolglik dwaas wees 
om enige wetenskap in isolasie te probeer beoefen en dis daarom ook nie 
vreemd dat die Historiese Opvoedkunde in die besonder op interdissiplinêre 
en multidissiplinêre samewerking steun nie. Iníerdissiplinêr beteken dat hy 
aansluiting vind by al die ander perspektiewe van die Opvoedkunde, en multi- 
dissiplinêr dat hy ook insigte met ander wetenskappe deel. Die Historiese 
Opvoedkunde neem nie net kennis van relevante feite wat ander dissiplines 
tot sy beskikking stel nie, maar poog ook doelbewus om sy histories-opvoed- 
kundige gegewens aan ander diensbaar te maak waar dit van toepassing is.
1 .3 .2 .7  Die H istoriese O pvoedkunde is by u itstek  ’n funderen- 
de perspektief: As in ag geneem word dat die Historiese Opvoedkunde ’n 
wetensgebied is met ’n gerigtheid op die ontstaan en ontwikkeling van bestaan- 
de opvoedingshandelinge en -denke, spreek dit eintlik vanself dat dié deel- 
perspektief grootliks ’n begrondende dissipline is. Hoewel doelnavorsing nie 
uitgesluit is nie, word die Historiese Opvoedkunde veral gekenmerk deur 
grondslagnavorsing (basiese navorsing) met die soeke na waarheid die lei- 
dende motief.
1 .3 .2 .8  Die H istoriese Opvoedkunde vereis en bevorder sow el ’n 
kritiese houding as *n gesonde oordeelsverm oë: Vooruitgang op eni-
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ge terrein van menswees is onmoontlik indien die betrokkenes nie ’n geson- 
de skeptisisme en suiwerheid van oordeel aan die dag lê nie. Vanweë die wye 
gebied wat deur die Historiese Opvoedkunde ondersoek word (in par. 1.3.2.3 
is dit reeds aangetoon dat geen enkele aspek van opvoeding vir die Historie- 
se Opvoedkunde buite perke is nie) en die besondere, gedistansieerde skou 
op die opvoedingsverskynsel, is daar waarskynlik geen ander Opvoedkunde- 
perspektief wat hom op die terrein van die opvoeding beter leen tot die vor- 
ming van kritiese denke en die vermoë om oordeelkundige besluite te kan 
neem nie. Die Historiese Opvoedkunde . . is particularly well adapted to hel- 
ping the student of education examine . . . theories [and practices] in terms 
of their historical developments, test their results . . . make comparative eva- 
luations . . . and gradually arrive at some personal theoretical convictions. 
To be unaware of (the) past is to remain a child.”(Nakosteen 1965:16 & 18; 
eie kursivering.)
1 .3 .2 .9  Die H istoriese Opvoedkunde is nie resepm atig nie: Enige 
opvoedingsprobleem kan op meer as net een manier opgelos of hanteer word— 
daarvan getuig die opvoedingsverlede. Gevolglik bestudeer die Historiese Op- 
voedkunde die verskillende opvoedingsteorieë en -praktyke van die verlede 
en poog om as’t ware ’n opsomming te maak van die verskillende alternatie- 
we wat beskikbaar is vir die oplossing van ’n kontemporêre opvoedingspro- 
bleem. Die Historiese Opvoedkunde poog onder meer om op die gevare of 
nadelige gevolge van ’n bepaalde altematief te wys sodat dieselfde foute as 
wat in die verlede begaan is, vermy kan word. Die Historiese Opvoedkunde 
vorm dus in dié sin ’n middel tot besluitneming, maar kan nooit die opvoeder 
van tydbeproefde “resepte” voorsien nie.
1 .3 .2 .1 0  Die H istoriese O pvoedkunde is ’n d inam iese, ongeslo- 
te, steedsontw ikkelende w etensgebied: Die Historiese Opvoedkunde 
was die eerste en is die oudste van al die deeldissiplines van die Opvoedkun- 
de. As ’n wetenskap (en nie as ’n opvoedingsleer nie) het die Opvoedkunde 
byvoorbeeld in Duitsland, die VSA, Nederland en België eers teen die mid- 
del van die negentiende eeu ontstaan. Nogtans het die Historiese Opvoed- 
kunde, as ’n aparte en selfstandige deeldissipline in dié lande nie voor die der- 
tigerjare van die twintigste eeu ’n vaste staanplek gehad nie (vgl. Theron 
1984:226-238). In Suid-Afrika het McKerron so laat as 1934 opgemerk dat 
“(u)ntil a few years ago the study of the history of education in this country 
(South Africa) was almost completely neglected” (McKerron 1934:7). ’n Mens 
kan dus logieserwys aanvaar dat die ontstaan en ontwikkeling van alle aspekte 
van die opvoeding beslis nog nie binne die bestek van die afgelope ongeveer 
vyftig jaar in die Historiese Opvoedkunde aandag geniet het nie en dat die 
veld vir navorsing eintlik nog braak lê. Wat meer is: opvoeding is nie ’n sta- 
tiese gebeure nie. Die geskiedenis daarvan word elke oomblik van die dag 
langer en langer. Daar moet gevolglik met Pulliam (1982:7) saamgestem word
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as hy beweer dat die Historiese Opvoedkunde . . a developing rather than 
a finished area of study” is.
Uit die bostaande uiteensetting van die aard van die Historiese Opvoed- 
kunde is dit duidelik dat die Historiese Opvoedkunde in sommige opsigte ’n 
heel unieke aard vertoon, maar dat die aard daarvan ook in verskeie opsigte 
met dié van ander wetensgebiede ooreenkom. Die vraag na die wese van die 
Historiese Opvoedkunde bring egter die eiesoortigheid van dié vakgebied 
duideliker na vore.
1 .3 .3  Die w ese van die H istoriese O pvoedkunde
Met inagneming van die feit dat die begrip wese vroeër gedefinieer is as die 
kernelemente waaruit ’n saak bestaan of wat (in die geval van die Historiese 
Opvoedkunde) by die beoefening daarvan ter sprake kom, kan die Historiese 
Opvoedkunde beskryf word as ’n wetenskaplike dissipline wat gemoeid is met:
1 .3 .3 .1  Die pedagogiese: As ’n deelperspektief van die opvoedingswe- 
tenskap (Opvoedkunde), is die Historiese Opvoedkunde beslis nie net die ge- 
skiedenis van opvoedkundige en opvoedingsaangeleenthede nie, maar wel pe- 
dagogiekbeoefening wat gerig is op die bestudering, beskrywing en beoorde- 
ling van die opvoedings- en onderwysverlede aan die hand van pedagogiese 
kriteria wat ook in die verlede self gevind kan word. Dit word gedoen met 
die oog op die verryking, verheldering en evaluering van die teenswoordige 
opvoedingsituasie. Hoewel ook aan byvoorbeeld politieke, sosio-kulturele, eko- 
nomiese of ideologiese faktore, invloede en omstandighede aandag geskenk 
word vir sover dit meerdere lig werp op ’n bepaalde opvoedingsvraagstuk, staan 
die verskynsel opvoeding in enige histories-opvoedkundige studie sentraal. Be- 
newens die feit dat die Historiese Opvoedkunde die pedagogiese bestudeer, 
vervul dit ook ’n pedagogiese funksie in dié sin dat dit nie net aan opvoeders 
leiding bied oor hoe verantwoordbaar opgevoed behoort te word nie, maar 
in der waarheid opvoeders steun in hulle persoonlike, meerdere menswording.
1 .3 .3 .2  Die h istoriese: Reeds uit die benaming van die onderhawige 
deeldissipline is dit duidelik dat die ondersoekgebied van die Historiese Op- 
voedkunde geleë is binne die sfeer van die historiese. Die historiese is egter 
geen doel op sigself nie — slegs daardie denke en dade uit die verlede wat 
betekenisvol is vir die opvoedingsdenke en -praktyk van die hede is vir die 
histories-opvoedkundige van belang en wel as ’n hulpmiddel om onder meer 
insig in die teenswoordige opvoedingsverskynsel te verkry. Die historiese is 
dus die bron waaruit die Historiese Opvoedkunde sy primêre boustof (feite 
aangaande die pedagogiese in die historiese) opdiep.
1 .3 .3 .3  Die tydlike: Om die Historiese Opvoedkunde te beoefen bete- 
ken wesenlik om pedagogiese vrae vanuit ’n tydsdimensie te beantwoord. Tyd-
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likheid (nie tyddikheid in die sin van verganklikheid nie) of temporaliteit is 
een van die heel belangrikste aspekte van histories-opvoedkundige arbeid; 
te meer omdat sowel die mens as die verskynsel opvoeding (as ’n menslike 
bestaanswyse) slegs op grond van hul tydlikheid ten volle verstaan kan word. 
Daar word uitgegaan van die standpunt dat die opvoedingsverlede ’n nimmer- 
eindigende aktualiteit vir die opvoedingshede en -toekoms besit en dat ’n doel- 
gerigte bestudering van die opvoedingsverlede ’n moontlikheidsvoorwaarde 
is, nie net vir ’n grondige begrip van die hedendaagse verskyningswyses van 
opvoeding of teorie daaroor nie, maar ook vir gegronde uitsprake met betrek- 
king tot die toekoms van opvoeding.
1 .3 .3 .4  Die ruim telike: Tyd impliseer ruimte, terwyl ruimte sonder tyd 
ondenkbaar is. Vanweë dié noue verband tussen tyd en ruimte en vanweë 
die feit dat opvoeding nie in ’n lugleegte plaasvind nie maar altyd binne die 
grense van ’n bepaalde ruimte geskied, is ruimtelikheid vir die Historiese Op- 
voedkunde van besondere pedagogiese belang. Ruimtelikheid word dus be- 
skou en bestudeer as ’n moontlikheidsvoorwaarde enersyds vir menswees en 
andersyds vir opvoeding in sy driedimensionele tydsaspek.
1 .3 .3 .5  Die veranderlike: Vir die Historiese Opvoedkunde vorm die ver- 
anderlike aard van die opvoedingsverskynsel ’n baie belangrike fokuspunt; 
trouens, die besondere identiteit en bestaansreg maar terselfdertyd ook die 
besondere beperkings en afhanklikheid van dié deelperspektief is grootliks 
in die dinamiese of veranderende aspek van opvoeding geleë. In sy gerigt- 
heid op verandering poog die histories-opvoedkundige om, met die klem op 
oorsaak-gevolg-verbande, aan te toon hoe die opvoedingsteorie en -praktyk 
deur die eeue heen verander het, teen watter tempo dit verander het, waar- 
aan dié veranderinge toegeskryf moet word en in watter mate die mensdom 
deur hierdie kragtig-bewegende wetmatigheid beïnvloed is. Ten einde aan 
hierdie verhaal van veranderinge op die terrein van opvoeding sin te verleen, 
is dit egter noodsaaklik dat sodanige verandering krities beoordeel en met 
die opvoedingsverskynsel soos wat hy homself tans openbaar, in verband ge- 
bring word.
1 .3 .3 .6  Die m aatskaplike (sam elewingsinvloede): Opvoeding en on- 
derwys vind altyd binne ’n sosiale konteks (resp. ruimte) plaas en het deur 
die eeue heen voortdurend verander in ooreenstemming met die eise van die 
ontwikkelde en ontwikkelende samelewing (gemeenskap) waarvoor dit be- 
doel was. Die wyse waarop opvoeding en onderwys plaasgevind het, is egter 
nie eensydig bepaal deur die eise van die samelewing nie want wedersydse beïn- 
vloeding het plaasgevind. Die samelewing het ook verander as gevolg van die 
uitwerking en heersende struktuur van die opvoeding en onderwys. Indien 
dus aanvaar word dat die Historiese Opvoedkunde 'n reg tot inspraak met
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betrekking tot die pedagogiese (vgl. par. 1.3.3.1) en die veranderlike (vgl. par. 
1.3.3.5) het, is dit net logies dat hy ook sal meespreek ten opsigte van die 
unieke wisselwerking tussen die samelewing aan die een kant en opvoeding 
en onderwys aan die ander kant.
1 .3 .3 .7  Die verband tussen opvoeding en kultuur: Opvoeding is deel 
van die kultuur van enige samelewing en veral die opvoedingsdoelstelling is 
ingebed in die kultuur. Van altyd af Ís kultuur deur die opvoeding en onder- 
wys vergestalt, oorgedra en in stand gehou. Dit blyk dat opvoeding beide kul- 
turele kontinuïteit verseker het en ook ’n belangrike middel was deur middel 
waarvan tred gehou kon word met kulturele verandering. Aan die ander kant 
het opvoeding op sy beurt ongetwyfeld ’n sterk invloed uitgeoefen op kul- 
tuurskepping en kultuurverandering. Net soos in die geval van die maat- 
skaplike, plaas hierdie wisselwerking tussen opvoeding en kultuur die kultu- 
rele binne die spektrum van histories-opvoedkundige belangstelling en ver- 
antwoordelikheid.
1 .3 .3 .8  Die normatiewe: Wanneer die histories-opvoedkundige aspekte 
van die opvoedingsverlede interpreteer (vgl. par. 1.3.2.3) poog hy onder meer 
om te verstaan watter waardes en norme bepalend vir sekere opvoedings- 
handelinge was. Hy probeer met ander woorde vasstel watter waardes en nor- 
me stukrag verleen het aan die mens se pogings (by wyse van opvoeding) 
om ’n medemens tot ’n menswaardige, sedelik-beskaafde lewensbestaan te 
voer. Opvoeding is per slot van rekening nooit net ’n uiterlike handeling nie 
maar is altyd vanuit en op die geestelike kern van die mens gerig. Hiermee 
moet ’n histories-opvoedkundige rekening hou wanneer hy aandui watter be- 
paalde waardes in die verlede vir sinvolle menswees betekenis gehad het.
Vir die Historiese Opvoedkunde is norme en waardes egter nie net studie- 
objek nie: dit speel ook ’n rol in die werksaamhede van dié wetensgebied (vgl. 
par. 1.3.2.4). Van die histories-opvoedkundige word verwag om, gebaseer op 
sy bestudering van onder meer die status en herkoms van die verskillende 
norme en waardes wat in die verlede vir lewe en opvoeding gegeld het, ener- 
syds kriteria daar te stel aan die hand waarvan die kontemporêre opvoedings- 
teorieë en -praktyk geëvalueer kan word, en andersyds uitspraak te lewer 
oor die egtheid al dan nie van bestaande norme en waardes.
1 .3 .3 .9  Die m enslike (die antropologiese) en die m enslike bestaan  
(die eksistensiële): Wanneer beweer word dat opvoeding ’n kenmerkend 
menslike verskynsel en gerig op toenemende menswording is, kom allerlei 
vrae rakende die “ideale” mensbeeld dadelik na vore; vrae soos byvoorbeeld: 
Wat is ’n mens? Oor watter moontlikhede beskik hy? Hoe kan hierdie moont- 
likhede tot ontplooiing gebring word deur middel van opvoeding en onder- 
wys? Net soos al die ander deelperspektiewe van die Opvoedkunde moet die
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Historiese Opvoedkunde antwoord op dié vrae en wel vanuit die historiese 
hoek. Dit gaan in die Historiese Opvoedkunde dus, naas die reedsgenoemde 
aspekte, ook oor die aard en wese van menswees en hoe die mens as mens 
bestaan (hoe hy tot selfverwesenliking kom). Dit kom daarop neer dat die ver- 
skillende beskouinge van die mens soos hy is en soos hy behoort te wees in 
tydsperspektief ondersoek word; dat die opvoedingsverlede bestudeer word 
met die oog op ’n verkryging van ’n beeld van die manier waarop die mens:
•  tot hoër eksistensievorme ontwikkel het en behoort te ontwikkel;
•  homself in sy spesifieke situasie verwesenlik en behoort te verwesenlik;
•  homself teenoor God, die wêreld en sy medemens verantwoord het en be- 
hoort te verantwoord; en
•  met ander mense in ’n maatskaplike bestel saamgeleef het en behoort saam 
te leef.
1 .3 .3 .1 0  Die verband tussen  opvoeding en die taal (linguistie-
se): Taal is ’n noodsaaklikheid vir denke en veral vir die oordrag van denke. 
Taal is nie net ’n sinruimte waarin die mens kan leef en leer nie, maar dit 
stel die mens ook in staat om sy gedagtewêreld bloot te lê en om (in die vorm 
van skrif) oor tyd en ruimte heen met ander mense te kan kommunikeer; trou- 
ens, taal kan as ’n voorvereiste vir lewe en opvoeding beskou word. Daar 
bestaan dus ’n baie intieme verband tussen taal en opvoeding. Om dié rede 
skenk die Historiese Opvoedkunde besondere aandag aan die verband tus- 
sen taal en opvoeding: deur te let op die taal wat in die verlede in verband 
met en in die opvoeding self gebesig is, kan sowel die mens as sy opvoeden- 
de bestaanswyse beter leer ken word.
1 .3 .3 .1 1  Groot persoonlikhede van die verlede (die personale):
In die opvoedingsverlede is die wording van opvoeding en onderwys dikwels 
gestimuleer en gedra deur groot denkers oor die opvoeding, deur skeppende 
indiwidue. Deur hulle denke en dade te bestudeer kan insig verwerf word 
in die geestelike klimaat of tydperk waarin hulle geleef het en dit is selfs 
moontlik dat hulle sieninge (soms in ’n aangepaste en veranderde vorm) steeds 
segwaarde het vir die moderne opvoedingsteorie en -praktyk. Die sienswy- 
ses van sulke prominente historiese figure mag egter nooit onoordeelkundig 
of onkrities nagevolg word nie aangesien dit onder meer vernuwing in op- 
voeding en onderwys in die weg kan staan en ’n verskralende uitwerking op 
opvoedingsidees kan hê.
1 .3 .3 .1 2  Die antinom iese (teenstellende): Vanweë sy relativerende 
aard (vgl. par.1.3.2.5), is die Historiese Opvoedkunde buitengewoon geïnte- 
resseerd in strydighede (antinomieë) tussen wette of beginsels. Dié antino- 
mieë word egter nie net in die historiese gegewens oor ’n bepaalde onder-
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soektema aangetref nie (dit het met ander woorde nie net betrekking op die 
studie-objek of inhoud wat bestudeer word nie) maar is ook kenmerkend van 
die wyse waarop die Historiese Opvoedkunde beoefen word. Die indruk mag 
egter nie gewek word dat laasgenoemde soort antinomieë sodanig is dat ’n 
keuse uitgeoefen moet word en dat net die een of die ander “korrek” is nie. 
Die bedoeling is bloot dat dié werkwyses teenoorstaande pole van ’n konti- 
nuum verteenwoordig waartussen die histories-opvoedkundige na willekeur 
kan beweeg: in werklikheid vul hulle mekaar aan en word die werkwyse be- 
paal deur die aard van die navorsingstema. Enkele voorbeelde van dié twee- 
poligheid van die Historiese Opvoedkunde is die volgende:
•  In die Historiese Opvoedkunde word soms idiografies te werk gegaan (en 
dus gesoek na eenmalige, afsonderlike eienskappe van die opvoedingsver- 
skynsel) en soms nomoteties (in welke geval gepoog word om algemene be- 
ginsels of reëlmatighede ten opsigte van die opvoedingsverskynsel te 
omskryf).
•  Dit is die taak van ’n histories-opvoedkundige om nie net die histories feite- 
like te beskryf nie, maar dit ook teoreties of sistematies te ontleed, verklaar 
en evalueer. Dit gaan dus oor objektief-wetenskaplike waarhede maar ook 
oor lewensopvatlike interpretasies daarvan.
•  Beide die indiwiduele (vgl. byvoorbeeld die personale, par. 1.3.3.11) en die 
kollektiewe (vgl. byvoorbeeld die maatskaplike, par.1.3.3.6) word bestudeer. 
Soms word die opvoedingsgebeure en -ontwikkeling in die verlede beskou 
as die gevolg van die invloed van ’n enkeling. Dikwels word dit egter be- 
skou as ’n gemeenskaplike prestasie.
•  Besondere aandag word geskenk aan die wisselwerking tussen die reële 
opvoedingwerklikheid (dit wat is of was) en die ideële opvoedingsaange- 
leenthede (dit wat behoort te wees), met ander woorde aan die praktyk en 
die teorie van opvoeding.
1 .3 .3 .1 3  Die geloofsaspek van die m enslike bestaan: Die religieuse 
opvattinge van ’n gemeenskap, of die gebrek daaraan, speel ’n beduidende 
rol in die bepaling van opvoedingsdoelstellings. En die doelstelling van ’n saak 
bepaal op sy beurt weer byvoorbeeld die inhoud en metode by wyse waarvan 
gepoog word om dié doelstelling te bereik. Wat ookal in of oor opvoeding 
en onderwys gesê of gedoen word, kan dus teruggevoer word na die religieu- 
se (godsdienstige) opvattinge waarop dit berus. Om dié rede vorm ’n bestu- 
dering van die geloofsaspek van die menslike bestaan ’n onontbeerlike kom- 
ponent van die beoefening van die Historiese Opvoedkunde. Wat meer is: 
die geloofsaspek vervul ’n leidende funksie in elke mens en rig as sodanig 
al sy lewensfunksies. Ook sy wetenskapsbeoefening word daardeur beheer. 
A1 poog ’n histories-opvoedkundige dus hoe om “suiwer wetenskaplik” of 
“ten volle objektief” sy deeldissipline te beoefen, sy werk sal altyd, bewustelik 
of onbewustelik, ’n weerspieëling wees van sy lewensopvatting (sy oordeel
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oor die betekenis en doel van die menslike bestaan wat in sy religieuse of 
geloofsbeskouinge gewortel is). Dit is nog ’n rede waarom die lewensbeskou- 
like of geloofsaspek van menswees as ’n essensiële bestanddeel van die Histo- 
riese Opvoedkunde beskou word.
Hoewel die voorafgaande uiters kursoriese uiteensetting oor die aard en 
wese van die Historiese Opvoedkunde die leser in staat behoort te stel om 
die gegewens wat in hierdie boek vervat is in die regte perspektief te sien 
en na behore te begryp, is daar een saak wat nie oor die hoof gesien mag 
word nie: die mens is van nature ’n sinsoekende wese. Hy vra altyd en veral 
na die sin van die taak wat hy wil of moet verrig. En eers wanneer hy die 
sin daarvan insien, voer hy sy taak met volle oorgawe uit. Wanneer die waar- 
de en toepassingsmoontlikhede van ’n histories-opvoedkundige bekyking van 
kleinkinderopvoeding en -onderwys besef word, verleen dit meerdere sin en 
betekenis aan alle werksaamhede met en ten behoewe van ons kinders/klein- 
goed/kleintjies/voorskoolse jeug/ens./ens. In die lig hiervan, word vervolgens 
enkele kort opmerkings oor die waarde en toepassingsmoontlikhede van die 
Historiese Opvoedkunde gemaak.
1.4 Die waarde en toepassingsm oontlikhede van 
die Historiese Opvoedkunde
Die Historiese Opvoedkunde is ’n funderingsvak waarvan die waarde moei- 
lik (indien wel) in meetbare en/of onbetwisbare terme uitgedruk kan word. 
Die toepassingsmoontlikhede daarvan is eweneens nie altyd op die vlak van 
identifiseerbare voorskrifte of gebruiksaanwysings (wat byvoorbeeld gerig 
is op die doeltreffende “bedryf” van opvoeding en onderwys) geleë nie. Die 
Historiese Opvoedkunde is eerder en veral werksaam op die terrein van toe- 
nemende menswording, van sinsoeke, singewing en sinvinding. Wanneer ge- 
poog word om die waarde en toepassingsmoontlikhede van die Historiese Op- 
voedkunde te omskryf, moet gevolglik gewaak word teen die moderne ten- 
dens om elke denkbare saak te wil meet aan die doeldienlike maatstawwe 
van eietydse pragmatisme.
In die geheel beskou bied die Historiese Opvoedkunde ’n breë perspektief 
op die opvoedingsverskynsel wat die opvoeder in staat stel om oordeelkundi- 
ge beslissings aangaande opvoeding te neem. Dit kom daarop neer dat die 
Historiese Opvoedkunde die nodige agtergrond verskaf om die hedendaagse 
opvoedingsteorieë en -praktyk beter te kan verstaan. En hoe beter ’n mens 
dit waarmee jy te doen het verstaan, hoe beter is jy toegerus om daarmee 
te kan handel.
Hierdie agtergrondskennis wat deur die Historiese Opvoedkunde verskaf 
word, lei vanselfsprekend tot ’n verbreding van kennishorisonne en verrykte 
lewenservaring. Dit vorm ook die grondslag aan die hand waarvan 
wetenskaplik-gedissiplineerde denke bevorder en ’n gesonde oordeelsvermoë 
geskep kan word.
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As die enigste deeldissipline wat ’n bydrae te lewer het ten opsigte van el- 
ke moontlike aspek van opvoeding en onderwys, speel die Historiese Op- 
voedkunde ’n deurslaggewende koórdinerende rol in die wetenskap, Opvoed- 
kunde. Die Historiese Opvoedkunde is by uitstek die deelperspektief wat oor 
die vermoë beskik om die insigte van al die ander perspektiewe te integreer.
Hier eindig die praktiese toepassingsmoontlikhede van die vak egter nie 
want vanweë sy besondere metodologie lewer die Historiese Opvoedkunde 
’n belangrike bydrae in die vorming van bekwame navorsers in die Opvoed- 
kunde, die voorbereiding van studente vir gespesialiseerde studie in die op- 
voedingswetenskap en in die verdieping van persoonlike waarnemingsver- 
moë. Verder verseker die Historiese Opvoedkunde dat verantwoordbare be- 
planning vir ’n toekomstige opvoedingspraktyk gedoen en die foute van die 
verlede vermy kan word.
Maar die grootste waarde van die Historiese Opvoedkunde is in die laaste 
instansie daarin te vinde dat dit bepaalde gesindhede skep en vorm. Tydens 
navorsing in verband met of die bestudering van die Historiese Opvoedkun- 
de verkry die navorser of student (en hier word nie na slegs die formeel gere- 
gistreerde student verwys nie!) nie net Ínsig in ’n verskeidenheid antwoorde 
op vrae wat sy eie menswees en die opvoedingshulp van andere raak nie, maar 
formuleer hy onbewustelik ook self ’n eie, unieke antwoord op elkeen van 
dié vrae. En uiteindelik is hy daartoe in staat om as ’n “toereikender” vol- 
wassene suiwerder op sy persoonlike bevraagdheid te antwoord.
In die inleidingsparagraaf is die feit beklemtoon dat dit in hierdie werk om 
wetenskaplike kennis gaan en dit het daartoe gelei dat die Opvoedkunde en 
sy verskillende deelperspektiewe (veral die Historiese Opvoedkunde) kort- 
liks onder die vergrootglas geplaas is. Wetenskaplike kennis veronderstel egter 
nie net dat ’n verskynsel vanuit ’n bepaalde vakwetenskaplike perspektief 
benader is nie, maar ook (onder meer) dat dié kennis ooreenkomstig spesifie- 
ke ordeningsbeginsels byeengebring en gerangskik is. Anders gestel: die in- 
gesteldheid of henaderingswyse van ’n wetenskaplike jeens ’n verskynsel wat 
ondersoek (moet) word, speel ’n beduidende (dikwels determinerende) rol in 
die manier waarop wetenskaplike kennis versamel en tot spreke gebring word. 
Daarom is dit, in aansluiting by wat hierbo oor die aard, wese, waarde en 
toepassingsmoontlikhede van die Historiese Opvoedkunde gesê is, ook nood- 
saaklik om vlugtig aan enkele benaderingswyses in dié deelperspektief aan- 
dag te skenk.
1.5 Benaderingswyses in die Historiese Opvoedkunde
Die groot aantal benaderingswyses aan die hand waarvan nagevors en die 
navorsingsresultate op ’n geordende wyse aangebied kan word, het reeds ken- 
merkend van histories-opvoedkundige werke geword. Dit is veral opmerklik 
dat daar selde net van ’n enkele ingesteldheid/benaderingswyse sprake is. 
Dit blyk dat verskillende benaderingswyses dikwels aanvullend en/of afwis-
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selend gebruik word. Dit is daarom noodsaaklik dat ook kortliks aandag ge- 
skenk word aan die belangrikste benaderingswyses (of ingesteldhede) wat vry 
algemeen in die Historiese Opvoedkunde ter sprake is en wat ook in hierdie 
boek neerslag gevind het.
1.5.1 Die personale benaderingsw yse
Volgens die personale, ook bekend as die monumentale of persoongerigte bena- 
deringswyse word die aandag toegespits op die bydraes van groot opvoeders 
en/of opvoedkundiges deur die eeue. Daar word van die standpunt uitgegaan 
dat toonaangewende figure van die verlede met hul opvoedingsteorieë en 
-praktyke die gang en rigting van die opvoedingsgeskiedenis bepaal het. Hulle 
word as “bronne” van inspirasie en kennis geag en as sodanig voorgestel.
Wanneer ’n werk dus ooreenkomstig die personale benaderingswyse saam- 
gestel word, val die klem op die sienings en/of werksaamhede van ’n bepaal- 
de persoon (vgl. ook die Historiese Opvoedkunde se gemoeidheid met groot 
persoonlikhede van die verlede, par. 1.3.3.11).
1 .5 .2  Die chronologiese benaderingsw yse
Eintlik spreek dit vanself dat wanneer gegewens chronologies aangebied word, 
die tydsorde voorrang geniet: dan word daar gepoog om so veel moontlik 
histories-opvoedkundige besonderhede oor een of meer aspekte van opvoe- 
ding aan te bied ooreenkomstig die volgorde waarin dit plaasgevind het. Daar 
bestaan weinig histories-opvoedkundige werke waarin die chronologiese in- 
gesteldheid nie ’n rol speel nie.
In die jongste tyd het die begrip chronologiese benaderingswyse (soms ook 
die versamelende, bewarende of beskrywende ingesteldheid genoem) egter ’n be- 
tekenisverskuiwing ondergaan en dui dit vir sommige histories-opvoedkun- 
diges op blote geskiedskrywing wat in ’n mindere of meerdere mate met die 
opvoedingsverskynsel verband hou. Só gesien, dui die chronologiese bena- 
deringswyse op ’n poging om die volle opvoedingsgeskiedenis in besonder- 
hede weer te gee en word dikwels slegs eksakte feite oor die opvoedingsver- 
lede aangebied. Daar word selde uitsprake daaroor gemaak of beslissings oor 
eietydse opvoedingsprobleme gegee. Gevolglik vorm dié opvoedingsverhaal 
dus niks meer nie as ’n tipe “databank” vir ander navorsers om op voort te bou.
Laasgenoemde omskrywing van die chronologiese beskouingswyse besit 
egter geen lewensvatbaarheid nie aangesien dit onversoenbaar is met die aard 
en wese van die Historiese Opvoedkunde: ’n deeldissipline wat onder meer 
evaluerend, interpreterend en korrektiverend van aard is, of intiem gemoeid 
is met onder meer al die dimensies van tyd, norme en die geloofsaspek van 
die menslike bestaan, kan immers nie toelaat dat daar in die beoefening van 
die vak uitsluitlik gefokus word op net ’n feitelike beskrywing van die opvoe- 
dingsverlede nie.
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1 .5 .3  Die tydperkgerig te  benaderingsw yse
’n Ander naam vir die tydperkgerigte ingesteldheid is die epogale benade- 
ringswyse. Sekere tydperke in die geskiedenis toon dikwels bepaalde een- 
derse karaktertrekke wat opvoeding ten nouste raak. Dit blyk byvoorbeeld 
dat die unieke lewenshoudings en politieke of godsdienstige beskouings wat 
gedurende ’n besondere tydperk (of epog) aan die orde van die dag was, die 
onderwys en opvoeding in ’n spesifieke rigting of vorm gedwing het. Dis ook 
opvallend watter groot invloed ingrypende gebeurtenisse soos oorloë en re- 
wolusies op die opvattings en waardesisteme van persone, groepe of volke 
gehad het en gevolglik ook die opvoedingsteorie en -praktyk beïnvloed het. 
Die tydgees kan ’n navorser dus help om sekere opvoedingsverskynsels te be- 
gryp. Histories-opvoedkundiges wat in hulle weergawe van die feite die klem 
op die invloed van onderskeibare tydperke in die opvoedingsgeskiedenis plaas, 
doen dit teen die agtergrond van ’n epogale ingesteldheid.
1 .5 .4  Die probleem -h istoriese benaderingsw yse
Die meeste eietydse histories-opvoedkundiges maak van die probleem-histo- 
riese benaderingswyse gebruik aangesien dit een van die twee beskouings- 
wyses is wat hulle by uitnemendheid leen vir ’n pedagogiese ondersoek en 
beskrywing van die opvoedingsverlede (die ander is die tematiese). Voorstan- 
ders van dié ingesteldheid glo dat wetenskaplike kennis nie tot stand kom 
deur die blote versameling van enige histories-opvoedkundige feite nie, maar 
dat die opvoedingsverlede slegs deur middel van vrae voortspruitend uit ak- 
tuele opvoedingsprobleme blootgelê kan word. ’n Problematiese aangeleentheid 
in die hedendaagse opvoedingsteorie of -praktyk geld as vertrek- of uit- 
gangspunt en dan word daar in die opvoedingsverlede gedelf vir oplossings 
wat in die verlede vir soortgelyke probleme aangebied is. Die navorsing wentel 
in sy geheel om die gestelde probleem en is dus betreklik beperk in omvang.
1 .5 .5  Die tem atiese benaderingsw yse
In teenstelling met die probleem-historiese benaderingswyse waar ’n proble- 
matieseaangeleentheid (’n kopseer, ’n knelpunt, ’n vraagstuk wat verhoed dat 
opvoeding “na behore” kan geskied) aanleiding gee tot navorsing en beskry- 
wing, sentreer navorsing en beskrywing by die tematiese benaderingswyse 
om ’n tema (’n gekose onderwerp, ’n belangstellingsveld, ’n studieterrein wat 
nie noodwendig die gang van die opvoeding “negatief” beïnvloed nie). ’n Pro- 
bleem kan dus ook ’n tema wees, maar ’n tema is nie noodwendig ’n pro- 
bleem nie. Die kernvraag is derhalwe of die saak wat bestudeer word opvoe- 
ding enigsins kniehalter en sodoende navorsing met die oog op probleem- 
oplossing noodsaak—dan word die navorsing as probleem-histories beskou. 
Geskied die navorsing bloot uit die mens se inherente hunkering om te weet,
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uit sy ingeskape verwondering oor verskynsels wat hy nog nie ten volle ver- 
staan nie, word dit tematies genoem.
Ter illustrasie: die Suid-Afrikaanse gemeenskap sien dit waarskynlik as een 
van die skool se take om deur middei van onderrig die gevreesde siekte, Vigs, 
te bekamp en te voorkom. Aangesien die skool ’n instelling is wat deur die 
gemeenskap daargestel is om onder meer die gemeenskap se belange te be- 
vorder, mag hy dit ook van die skool eis. Die skool het tot onlangs egter nog 
nooit formeel onderrig met betrekking tot geslagsake verskaf nie en vra nou 
om leiding in dié verband. ’n Probleem (naamlik: hoe is in die verlede en hoe 
moet in die huidige tyd en in die toekoms in die skool onderrig word ten ein- 
de kinders vir ’n stryd teen die Vigs-virus voor te berei?) bestaan en daar moet 
dringend na ’n oplossing daarvoor (of antwoord daarop) gesoek word. Die be- 
nadering sal dus probleem-histories wees.
Openbaar die navorser egter ’n blote belangstelling in byvoorbeeld afstands- 
onderrig en besluit om die ontstaansgeskiedenis van ’n inrigting vir afstands- 
onderrig soos Unisa te ondersoek, betree hy ’n studieterrein wat steeds met 
opvoeding in verband staan maar geen “brandende knelpunt’’ verteenwoor- 
dig nie. Dan benader hy sy navorsing tematies. Hy gaan soek in die opvoe- 
dingsverlede uitsluitlik na feite wat met sy tema verband hou en gee dié weer, 
net soos wat die navorser oor die Vigs-virus hom by feite oor sy probleem hou.
Vanselfsprekend kan ’n navorser op ’n kunsmatige wyse enige tema tot ’n 
probleem ombuig, maar dit word selde nodig of wenslik geag.
1 .5 .6  A nder benaderingsw yses
Die bostaande vyf benaderingswyses is die belangrikste, dog nie die enigste 
wyses waarop histories-opvoedkundige feite opgespoor en aangebied kan word 
nie. Vir die doel van hierdie hoofstuk is ’n verdere uiteensetting van ingesteld- 
hede onnodig; gevolglik word maar net die name van enkele ander ingesteld- 
hede genoem: die kritiese, wysgerig-antropologiese, maatskaplik- of kultuur- 
antropologiese, fenomenologiese, metabletiese of dinamiese, eksistensiële en 
lewensvormlike benaderingswyses.
1.6 Enkele noodsaaklike begripsom skrywings
In wetenskapsbeoefening (en veral by die teboekstelling van navorsingsre- 
sultate) is ’n eenduidige vertolking van kernbegrippe ’n uiterste noodsaak- 
likheid. Die laaste aspek ten opsigte waarvan die leser gevolglik in die onder- 
hawige hoofstuk nog georiënteer moet word, is die betekenisse wat in hier- 
die werk onderskeidelik aan die begrippe formele, nie-formele en informele on- 
derwys (onderrig) geheg word.
1.6 .1  Form ele onderw ys word beskryf as sterk geïnstitusionaliseerde, 
chronologies gegradeerde onderwys wat binne die raamwerk van ’n hiërar-
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giese onderwysstruktuur plaasvind. Laasgenoemde strek vanaf die primêre 
skool tot by die universiteit en maak voorsiening vir akademiese studie so- 
wel as vir ’n verskeidenheid vorme van professionele en tegniese opleiding. 
Dit beteken dat formele onderwys dui op dié soort onderwys wat aangebied 
word binne ’n doelbewus daargestelde organisasiestruktuur en wat ’n doel- 
gerigte, gesistematiseerde aard openbaar. Dit is verder toekomsgeoriënteerd, 
strek oor ’n betreklik lang tydperk en maak nie voorsiening vir gelyktydige 
beroepsaktiwiteite vir die leerders nie (formele onderwys word dus voltyds 
beoefen). Die leerstof is gestandaardiseerd en die aanbieding daarvan groot- 
liks onderwyser-georiënteerd (die klem val op onderrig). Formele onderwys 
word sentraal beheer. Formele onderwys is hoofsaaklik algemeen-vormend, 
abstrak en teoreties van aard en hou moeilik tred met veranderende eise van 
die samelewing, dus met veranderende onderwysbehoeftes.
1 .6 .2  Nie-form ele onderw ys dui op enige georganiseerde onderrigakti- 
witeit wat buite die struktuur van die formele onderwysstelsel plaasvind. Dit 
is daarop gemik om ’n geselekteerde groep leerders in staat te stel om op 
sistematiese wyse duidelik identifiseerbare leerdoelwdtte te bereik.
Nie-formele onderwys sluit aktiwiteite in soos dié van klubs en verenigings 
wat gestig is met die oog op die bevordering van kultuuur, sport en ander 
vorme van ontspanning, asook landbou-opleidingsprogramme, vakleerlingstel- 
sels en geletterdheidsklasse vir volwassenes. Net soos in die geval van for- 
mele onderwys dui nie-formele onderwys dus op beplande, sistematiese on- 
derrigaktiwiteite, maar anders as formele onderwys kan dit op enige plek (by- 
voorbeeld die sportveld, werkplek of selfs tuis) plaasvind en is dit leerderge- 
oriënteerd (die klem val op leer met ’n onmiddellike, nabygeleë doel). Nie- 
formele kursusse kan van een dag tot ’n jaar of meer duur en gevolg word 
op ’n deeltydse basis. Leerders kan dus deel hê aan produktiewe of beroeps- 
aktiwiteite terwyl hulle onderrig ontvang. Die feit dat nie-formele onderwys 
leerder-geóriënteerd is impliseer dat dit sterk praktykgerig en baie spesifiek 
is. En omdat nie-formele onderwys nie sentraal beheer word nie, word dit 
deur verskeidenheid, soepelheid en aanpasbaarheid met betrekking tot die 
leerinhoud gekenmerk.
1 .6 .3  Inform ele onderw ys word deur Vermaak (1984:45) omskryf as 
“ . . . daardie leersituasies wat ontstaan wanneer óf die leerder 6f die bron 
van inligting, maar nie albei nie, doelbewus daama strewe om die leerproses 
te bevorder” . Dit beteken dat informele onderwys plaasvind wanneer een kind 
byvoorbeeld van ’n ander wil weet hoe ’n bepaalde apparaat werk en laasge- 
noemde dan inligting in dié verband verskaf. Aan die ander kant geskied in- 
formele onderwys ook daagliks deur middel van byvoorbeeld die media (soos 
die radio, televisie, koerante en tydskrifte): ’n kind wat daarna luister of kyk 
leer sonder dat hy doelgerig wou en selfs sonder dat hy daarvan bewus is.
Informele onderwys is dus ’n lewenslange gebeure deur middel waarvan
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die mens (kind) uit alledaagse ervarings en blootstelling aan invloede vanuit 
sy onmiddellike omgewing, kennis, houdings, waardes en vaardighede aan- 
leer. Dit omvat ’n spontane wyse van onderrig en leer.
’n Kind ontvang sy heel eerste onderwys (in die vorm van informele onder- 
wys) van sy ouers, maar namate hy ouer word bevind hy hom al hoe meer 
in informele onderwyssituasies buite die grense van die gesin. En wanneer 
hy uiteindelik ook by formele en nie-formele onderwys betrokke raak is dit 
die kwaliteit en trefwydte van die informele onderwys wat hy ontvang het 
(veral dié tydens die voorskoolse tydperk) wat die waarde van eersgenoemde 
vorme van onderwys vir hom bepaal.
In die volgende hoofstukke word die ontstaan en ontwikkeling van klein- 
kinderonderwys beskryf en soms sal daar gepoog word om aan te toon hoe- 
dat al drie die genoemde soorte onderwys (informeel, nie-formeel en formeel) 
in die opvoedingsverlede aanwesig was en mekaar aangevul het.
1.7 Samevatting
*
In hierdie hoofstuk is gepoog om die leser kortliks te oriënteer ten opsigte 
van die agtergrond waarteen 'n Histories-opvoedkundige verkenning van klein- 
kinderopvoeding saamgestel is. Daar is aangetoon dat die Opvoedkunde die 
wetenskap is wat die opvoedingsverskynsel bestudeer, dat die Historiese Op- 
voedkunde een van die deelperspektiewe van die onderhawige wetenskap is 
en daama is op ’n kursoriese wyse aandag geskenk aan die aard, wese, waar- 
de en toepassingsmoontlikhede van die Historiese Opvoedkunde. Ten einde 
die leser in staat te stel om die besondere wyse waarop feite in elkeen van 
die volgende hoofstukke aangebied (gerekonstmeer) sal word in behoorlike 
perspektief te kan plaas, is die belangrikste histories-opvoedkundige bena- 
deringswyses sketsmatig uiteengesit. In die laaste paragrawe van die hoofstuk 
is vlugtig aandag geskenk aan die begrippe formele, nie-formele en informe- 
le onderwys.
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